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O Método MITCA nace co propósito de converter 
as tarefas para a casa nun recurso educativo capaz 
de mellorar a autorregulación da aprendizaxe e o 
compromiso escolar dos/as estudantes. 
Concretamente este método tenta que as tarefas 
para a casa:   
 sexan entendidas polo alumnado como 
instrumentais, interesantes e valiosas para o 
seu progreso.  
 teñan un propósito claro e sexan sensibles á 
diversidade do alumnado.  
 sirvan ao alumno para autoavaliarse e coñecer 
os seus puntos fortes e menos fortes.  
 contribúan a mellorar a planificación e a 
xestión do tempo dos alumnos.   
Con este propósito, deseñamos o Método de 





1. Ademais de tarefas pos-tema e tarefas pre-
tema, prescríbense proporcións similares de 
tarefas de repaso, organización e elaboración.  
2. As tarefas descríbense polo traballo mental 
que implican e o contido que abordan.  
3. O docente transmite a utilidade, o interese, a 
importancia e/ou aplicabilidade das tarefas 
que prescribe para a casa.  
4. As tarefas prescríbense semanalmente e os 
alumnos establecen as franxas horarias para 
realizalas.    
5. As tarefas corríxense todas semanalmente, na 
aula ou individualmente, diferenciando puntos 
débiles, mais tamén os puntos fortes.  
Estas cinco condicións de MITCA para a 
prescrición de tarefas para a casa sintetízanse 






Baixo o paraugas conceptual da aprendizaxe 
autorregulada, o MITCA desenvólvese 
entendendo a realización de tarefas na casa como 
un episodio de aprendizaxe constituída por unha 
fase de preparación, fase de traballo propiamente 
dita e fase de reflexión final.  
En liña cos modelos fásicos de autorregulación 
inicialmente desenvolvidos por Zimmerman e os 
seus colaboradores (Schunk e Zimmerman, 1998; 
Winne e Hadwin, 1998; Zimmerman, 2000), na fase 
de preparación considéranse aqueles procesos 
que preceden á realización das tarefas na casa; na 
fase de traballo os relativos ao proceso de 
realización das tarefas; e a fase de reflexión 
caracterizaríase por ter lugar unha vez rematada a 
realización das tarefas e cunha influencia directa 
en próximos ciclos ou episodios.  
 
 




Tomando como punto de referencia estes 
modelos de autorregulación, o Método MITCA 
diríxese a optimizar a fase de preparación da 
aprendizaxe atendendo a tres procesos básicos: 
definición da tarefa, fixación dos propósitos e 
planificación da actividade.  
As tarefas prescritas polo/a profesor/a son o 
principio do proceso de aprendizaxe 
autorregulada, xa que respecto a estas o/a 
estudante establecerá os propósitos de 
aprendizaxe. Neste sentido, o MITCA determina 
que as tarefas que se prescriben para casa deben 
ser diversas (PASO 1), estar ben definidas (PASO 2) 
e seren percibidas como valiosas polos estudantes 





O traballo coas tarefas na casa esixe ao estudante 
o mantemento do enfoque e esforzo en situacións 
menos estruturadas, cunha menor supervisión 
externa e presión social, e sen as restricións 
temporais, características das situacións típicas de 
aula (Cooper et al., 2006; Trautwein e Koller, 2003; 
Wolters, 2003). Dado que a fase de traballo na casa 
require, efectivamente, unha maior 





Traballo • Paso 4






MITCA diríxese a apoiar a administración e 
distribución do tempo por parte dos estudantes.  
Finalmente, MITCA pretende que a 
retroalimentación docente se converta nun 
instrumento que facilite a comparación dos 
resultados das tarefas realizadas na casa cos 
estándares de aprendizaxe establecidos desde a 
aula e determinar, así, se os propósitos 
establecidos se cumpriron ou se quedan 
aprendizaxes por desenvolver. Neste sentido, o 
PASO 5 do Método propón a corrección semanal 
autorreferida das tarefas, diferenciando os puntos 
débiles e os puntos fortes, co fin de favorecer a 
reflexión persoal sobre as operacións 
implementadas na realización de tarefas na casa.  
Esta fase de reflexión deberá contribuír a que os 
estudantes se auto-examinen, comprobando o 
que saben e aquilo que aínda non dominan, 
podendo mellorar os produtos ou revisar, se for o 




establecidos. A través desta avaliación, o feedback 
externo proporcionado ao estudante debe 
contribuír non só a fortalecer a pegada mnésica da 
información, senón á promoción de estratexias 
cognitivas e metacognitivas máis adaptativas, e a 




























Tarefas diversas  
Co obxecto de diversificar o tipo de tarefas que se mandan 
para casa, o Método MITCA recolle como PASO 1 a 
prescrición tanto de tarefas unha vez proporcionados os 
contidos (pos-tema), como de tarefas de preparación de 
contidos aínda non impartidos (pre-tema) e a prescrición en 
proporcións similares de tarefas de repaso, tarefas de 






Prescribir proporcións similares de tarefas 






No contexto dos modelos de aprendizaxe autorregulada, 
entendendo as operacións cognitivas como estratexias que 
facilitan a codificación e a almacenaxe do material que se vai 
aprender (Weinstein et al., 2011), MITCA desenvolveu unha 
tipoloxía propia de tarefas para a casa en consonancia coas 
propostas de Mayer (Mayer, 2014a, 2014b), do SOAR 
(Kiewra, 2005; Jairam et al., 2014) e o marco de modos de 
compromiso cognitivo ICAP desenvolvido por Chi (Chi, 
2009; Chi e Wylie, 2014).   
Así, o Método MITCA concreta a prescrición de tres tipos de 
tarefas en función dos procesos cognitivos que implican, tal 
e como se sintetizan a seguir: 
 
 
•Tarefas que impliquen seleccionar, recoñecer, diferenciar, identificar
ou escribir definicións, conceptos ou procedemento.
Tarefas 
de repaso
•Tarefas que impliquen ordenar ideas, describir secuencias, construír 





•Tarefas que impliquen parafrasear, exemplificar, resolver problemas 
novos, elaborar explicacións para outros, construír historias ou 
problemas, supor información non explícita, resolver supostos ou 







Asúmese que unha aprendizaxe significativa implicará tres 
procesos cognitivos primarios. O/a aprendiz debe (a) 
seleccionar a información máis relevante de entre aquela 
que recibe; (b) organizala nunha representación mental 
coherente construíndo conexións relevantes en función da 
estrutura que subxace ao propio material de aprendizaxe; e 
(c) integrar a nova representación construída nas estruturas 
de coñecemento xa almacenadas na súa memoria.  
Atendendo a un importante corpo de investigación 
empírica xerado na última década verbo da incidencia das 
estratexias cognitivas na promoción da aprendizaxe 
significativa e a comprensión (véxase, por exemplo, 
Dunlosky et al., 2013; Fiorella e Mayer 2015; Novak, 2010; 
Sweller et al., 2011, entre outros), o suposto que baralla 
MITCA é que as tarefas para a casa deben promover unha 
implicación máis activa, construtiva e interactiva do que 
frecuentemente ocorre. Así, apostando pola promoción dun 
compromiso activo coas tarefas que se prescriben para a 
casa, o método considera que os alumnos, sen deixaren de 
realizar identificación de información –p. ex.: marcar, escribir  




ex.: diferenciar e ordenar ideas– implíquense en modos de 
compromiso máis construtivos –p. ex.: parafrasear ou 
redactar unha opinión– e interactivos –p. ex.: preparar unha 
explicación para outros ou defender un argumento en 
público– cando abordan tarefas escolares no fogar. 
Entendemos que a proposta MITCA simplifica 
suficientemente neste punto o labor docente de prescrición 
e consegue proporcionar ao alumno unha plataforma válida 
para a implementación de estratexias cognitivas durante os 




















Atendendo ás condicións TASC desenvolvidas por McCardle 
et al. (2016) para o establecemento de propósitos de 
aprendizaxe, o PASO 2 de MITCA remite ao docente á 
necesidade de definir as tarefas que se prescriben en termos 














Neste punto a prescrición de tarefas MITCA supón un 
cambio radical respecto á práctica habitual na prescrición de 
tarefas para a casa. Pásase dunha prescrición de tarefas do 
tipo: exercicio 2 da páxina 32 de Lingua e exercicio 3 da 
páxina 12 de Matemáticas a exercicio de diferenciar 
adverbios e adxectivos e exercicio de inventar un problema 
de restas.  
Entendemos que as tarefas poden definirse facilmente en 
función das accións específicas que se concretan en MITCA 
coa prescrición dos tres tipos de tarefas que constitúen o 
PASO 1 do Método.  
  
Tarefas de seleccionar, 
recoñecer, diferenciar, 
identificar ou escribir.
Tarefas que impliquen 
ordenar ideas, 
describir secuencias, 
construír táboas de 
clasificación ou 
elaborar esquemas, 







construír historias ou 
resolver problemas, 







A concreción de tarefas en termos de actividade cognitiva 
centra a atención do/a estudante no proceso de 
aprendizaxe e sobre as estratexias para adoptar, incidindo, 
potencialmente, tanto na fase de preparación como de 
traballo na casa propiamente dita. Esta definición das tarefas 
para a casa que articula MITCA co obxecto de facer máis 
efectivo o proceso de aprendizaxe inclúe tamén a 
especificación dos contidos para aprender.  
Ademais de contribuír a identificar as accións mentais 
precisas que se van implementar en cada episodio de 
aprendizaxe na casa (diferenciar/inventar), establecer 
claramente os contidos de traballo (adverbios e 
adxectivos/problema de restas), permite ao estudante 
centrarse nas partes relevantes do material de estudo. A 
prescrición de tarefas concretas que impulsa MITCA enfoca 
a atención do/a estudante sobre o núcleo da aprendizaxe 
no canto de reducilo a unha secuencia de actividades 























Entendendo que o valor que o/a estudante lles atribúe ás 
tarefas é unha clave nuclear do seu compromiso con elas, o 
Método MITCA insta o/a docente a transmitir a utilidade, 
interese, importancia e/ou aplicabilidade das tarefas que 
prescribe para a casa (PASO 3).  
O valor da tarefa é un constructo complexo integrado polo 
grao de desfrute que proporciona, a medida en que 
contribúe a satisfacer necesidades individuais e á realización 
persoal e a súa utilidade para acometer metas persoais a 
curto e longo prazo (Eccles e Wigfield, 2002).  
É pouco discutible que o interese intrínseco polas tarefas 
predí un procesamento profundo da información e favorece 
unha aprendizaxe máis autorregulada (Hidi e Renninger, 
2006). Porén, atribuír ás tarefas algún tipo de 
recoñecemento –p. ex.: é o tipo de tarefas que se farán no 
exame ou as mellores exporanse en clase– ou valor 
instrumental –p. ex.: serviranvos para aprender a mercar ben 
nas rebaixas ou para aprender a falar en público– mellora o 






compromiso cognitivo e emocional con esas tarefas (Katz e 
Assor, 2006; Miller e Brickman, 2004).   
Baixo esta premisa, MITCA sostén que o valor subxectivo 
atribuído ás tarefas que se prescriben pode mellorarse 
cando se clarifican as expectativas, se axusta, na medida do 




É por iso que ademais de traballar contidos e formular 
tarefas, o máis interesantes posible para o alumnado, a 
prescrición de tarefas para a casa debe incorporar 
información explícita sobre o valor de lograr  facela ben e/ou 
a súa utilidade instrumental. 
































Tarefas semanais  
Tal e como se indicaba na fundamentación teórica do 
Método, a fase de traballo na casa cos deberes escolares 
require dunha especial capacidade de autorregulación 
comportamental e volitiva por parte do/a aprendiz. 
Concretamente, a realización de tarefas escolares no fogar 
require de habilidades para organizar o contorno, 
administrar e xestionar o tempo, concentrar a atención e 
controlar a motivación e as emocións (Corno, 2004; Xu, 
2010; Xu e Corno, 2003). Este conxunto de destrezas 
habitualmente se asumen, pero raramente son examinadas 
nin ensinadas e, neste contexto, sen ánimo de 
exhaustividade, MITCA focaliza os esforzos de intervención, 
especificamente, na administración e xestión do tempo.   
Así, atendendo ás evidencias empíricas, o método MITCA 
propón como PASO 4 unha prescrición semanal de tarefas, 
instando o docente a colaborar co alumnado no 
Facilitar que o alumnado organice o 





establecemento das franxas horarias propias para realizalas 




As vantaxes asociadas a unha xestión efectiva do tempo en 
educación son obxecto de atención desde distintos ámbitos 
e configuraron tradicionalmente un tópico de traballo 
desde os departamentos de orientación. De feito, as 




distribuír adecuadamente o tempo entre as tarefas, estudar 
masivamente antes do exame ou non cumprir cos prazos 
establecidos polos docentes– foron recollidas na literatura 
frecuentemente como unha importante fonte de estrés, 
habitualmente asociada a un baixo rendemento (Longman 
e Atkinson, 2004; Macan et al., 1990).  
Concretar os obxectivos comprometendo datas e horas, 
non só incrementa o número de estratexias que se 
empregan para abordar as tarefas, senón que crea 
oportunidades para supervisar activamente o progreso por 
parte do/a estudante. Deste modo, o establecemento de 
propósitos por episodios de traballo constitúe un recurso de 
control que permite supervisar o progreso, recoñecer 
dificultades e incrementar as posibilidades de revisión 























Tarefas corrixidas  
As prácticas de supervisión das tarefas prescritas para facer 
na casa que empregan os docentes son diversas e poden 
variar segundo as características dos estudantes e as escolas 
–en función, por exemplo, do coñecemento previo do 
estudantado sobre a materia ou do número de estudantes 
por clase–. Polo seu potencial sobre os niveis de esforzo e 
compromiso do estudante (Cunha et al., 2018; Elawar e 
Corno, 1985; Núñez et al., 2015), o PASO 5 de MITCA propón 
a implementación das prácticas de corrección individual e, 
no seu defecto, a corrección explícita na aula de todas as 
tarefas prescritas.  
O PASO 5 do Método inclúe tamén como estratexia de 




Corrixir todas as tarefas indicando puntos 






Entendemos que a retroalimentación que brinda 
información personalizada sobre as melloras e orienta sobre 
os aspectos para mellorar, –feedback informativo–, 
convértese nun recurso educativo capaz de optimizar as 
habilidades autorregulatorias do aprendiz e incrementar o 
seu compromiso académico (Cooper, 2001; Fong et al., 
2016). Deste modo, atendendo ao marco teórico da 
aprendizaxe autorregulada que fundamenta esta proposta 
(Schunk e Zimmerman, 1998; Winne e Hadwin, 1998; 














reflexión e, por tanto, potencialmente, á mellora tanto das 
aprendizaxes actuais como dos episodios de estudo futuros.  
Co propósito de potenciar precisamente os beneficios 
proactivos desta fase reflexiva, MITCA propón traballar a 
confianza do estudante incorporando a condición de 
feedback motivador á estratexia de retroalimentación. 
Neste sentido, hai evidencias de que un feedback que 
incorpore tanto críticas como eloxios, dirixidos a aspectos 
controlables, tales como o esforzo ou a dedicación, 
contribuirá ao compromiso motivacional dos estudantes 
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O MITCA (Método de Implementación de Tarefas para a Casa) 
nace co propósito de converter os deberes escolares nun 
recurso educativo capaz de mellorar a autorregulación da 
aprendizaxe e o compromiso escolar dos estudantes. 
Concretamente, este método tenta que as tarefas para a casa 
cumpran cinco condicións:   
 DIVERSAS. Ademais de tarefas pos-tema e tarefas pre-
tema, prescríbense proporcións similares de tarefas de 
repaso, organización e elaboración.  
 CONCRETAS. As tarefas descríbense polo traballo mental 
que implican e o contido que abordan.  
 VALIOSAS. O/a docente transmite a utilidade, interese, 
importancia e/ou aplicabilidade das tarefas que prescribe 
para a casa.  
 SEMANAIS. As tarefas prescríbense semanalmente e o 
alumnado establece as franxas horarias para realizalas.    
 CORRIXIDAS. As tarefas corríxense todas semanalmente, na 
aula ou individualmente, diferenciando puntos débiles, 
mais tamén os puntos fortes.  
 
